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Currículo, para los efectos de este texto, incluye básicamente a los objetivos, a los 
contenidos y a las formas de enseñanza, sean éstas: de transmisión, de 
capacitación, de intervención o de desarrollo humano integral. 
Perspectiva, por otro lado, implica una configuración posible de pre-establecer, 
sobre la base de criterios de interpretación que constituyen sistemas de 
significados específicos. Por consiguiente, en este artículo, se pretende diferenciar 
las perspectivas reconocibles en el currículo de la Educación Superior, desde ejes 
que permiten adjetivaciones de los actores que participan en una acción de esta 
naturaleza, de los códigos utilizables, y de los mensajes involucrados, 
principalmente. 
El currículo, en nuestros tiempos, constituye uno de los ámbitos de mayor análisis e interpretación, 
como medio posibilitador de construcción de conocimiento dentro del campo de la educación. Son 
muchas las acepciones que se tienen del término, y ésta no es una ocasión para recogerlas. Sin embargo, 
se hace necesario precisar desde qué ángulo se operará con dicho concepto, y en qué medida se ha 
utilizado la acepción de 'perspectiva', para así limitar su significación a aquello que es posible de 
establecer, según lo que se aprecia en la bibliografía de los últimos años. 
Currículo incluye a los contenidos, a los objetivos y a las formas de enseñanza que potencian 
aprendizajes, ya sea desde la planificación como desde la realidad interactiva. Se vincula, por un lado, 
con el objeto epistémico que se configura en la construcción del conocimiento; por otro, con la gestión 
de reproducir y de generar conocimiento, incluyendo lo propio de las formas en que se establece la 
conservación y la transformación del legado, ya sea como patrimonio o como creación e innovación. 
En cuanto al término 'perspectiva', éste ha sido utilizado en el tenor de una configuración posible de pre-
establecer, sobre la base de criterios de interpretación que constituyen sistemas de significados 
específicos. 
Por tanto, cuando se habla de perspectiva, en este contexto, se está refiriendo a la red de significados que 
se establece a partir de los principios, la misión y las metas que se delimitan para precisar las diversas 
opciones que se reconocen en la selección y organización del conocimiento estimado como legítimo o 
legitimable. 
El currículo constituye, desde la postura que aquí se expone, una manifestación de la concepción de 
hombre y de sociedad que se sustenta. Es, en sí, un proyecto de vida y, por consiguiente, en última 
instancia, siempre, en él se plasma la jerarquización que se ha establecido de los valores que se 
privilegian en la comunidad educativa comprometida en sus potenciales efectos. 
El currículo, entonces, está lejos de ser sólo el mero documento escrito en el cual se declaran las 
aspiraciones del sistema. El currículo, como instrumento posibilitador de un proyecto de vida, constituye 
un sistema generativo de conocimiento y de acción humana, con presencia, al unísono, de un modo u 
otro, de un sistema de reproducción de los mismos. 
Así entendido, el currículo implica, en su especificidad, necesariamente, una connotación sociocultural, 
puesto que es imposible la proposición de un plan y de un desarrollo curricular, en desconocimiento de 
las comunidades educativas; tampoco es posible, sin consideración a las demandas de la época; menos 
aún, podría concebirse como un instrumento que relega la preocupación por la persona en sí misma. 
Precisaremos cuatro perspectivas curriculares, las que se constituirán como tales, desde criterios 
articuladores, siendo éstos, para esta ocasión: principios, misión y metas; más otros considerandos que 
se especifican más adelante. 
Las perspectivas del currículo corresponden a 
marcos teóricos elaborados a partir de diversas 
dimensiones curriculares: Academicista, Técnica, 
Práctica, y Holística. 
En la perspectiva academicista del currículo, se 
observa como principio generador el de la 
conservación del conocimiento acumulado, ya sea 
desde la óptica de sus contenidos como desde la 
estructura que lo identifica como cuerpo del 
saber. 
La misión: dar cuenta del conocimiento acumulado y contribuir a su carácter de legado, de patrimonio. 
La meta: reproducir el conocimiento acumulado con el propósito de conservar la herencia del pasado y 
con el de reconstituir los basamentos que permitieron la conformación de una determinada área del 
saber. 
Por otro lado, en cuanto a objetivos, contenidos y formas de enseñanza, esta perpectiva imprime los 
siguientes significados: 
* Objetivos: reproducción de contenidos universales; 
* Contenidos: criterios, principios y esquemas universales; 
Las formas de enseñanza, una exposición de ideas y reproducción de ellas, desde una óptica; y 
reconocimiento de ideas directrices de configuración de estructura disciplinaria, desde otra. 
Dado que se centra, preferentemente, en la recepción y reproducción de la información, a través de la 
transferencia de conocimientos implicados en el desarrollo de disciplinas de distinta naturaleza, puede 
señalarse con respecto a la enseñanza misma lo que sigue: 
La enseñanza: un proceso de transmisión de conocimientos que implica entre ga de la cultura 
acumulada. 
El docente: un especialista en alguna disciplina que maneja ciertos contenidos que debe transmitir. El 
profesor es el portador del conocimiento y el único seleccionador y organizador. 
El alumno: un adquiriente de datos y datas que debe interiorizar el legado cultural de la humanidad. 
Pérez Gómez, A. (Gimeno Sacristán y Pérez Gómez, 1994) distingue, en esta perspectiva, dos enfoques, 
como posturas extremas: el enfoque enciclopédico y el enfoque comprensivo. 
Enfoque enciclopédico. 
Consecuente con el concepto de aprendizaje que se considera pertinente, en términos de repetir el 
conocimiento acumulado, las formas de enseñanza están sustentadas, básicamente, en las diversas 
modalidades que aseguran una recepción y un dar cuenta de la información que se dispone. Mientras 
mayor sea la cantidad y profundidad de los contenidos que se entregan, mayor será la estimación que se 
tenga del profesor. 
Por consiguiente, las formas de enseñanza que se utilicen, deberán procurar una exposición clara, 
ordenada e interesante, a la que habría que agregar, de acuerdo con los estudios al respecto, la cualidad 
de información significativa, tanto desde el punto de vista del patrimonio cultural como desde la 
percepción de relevancia que es posible favorecer en el alumno. 
Otras de las características que constituyen tradición es la consideración que se imparte a todos por 
igual, con las mismas exigencias, en tiempos estimados como apropiados, según grado de importancia 
atribuido o autoatribuido, generalmente. 
Este enfoque ha caracterizado más de algún campo disciplinario en la Educación Superior de todos los 
tiempos, considerando los últimos mil años, incorpo rándose en cada época y contexto, variantes aún no 
sustanciales, cuantitativa o cualitativamente hablando. 
¿Cuál podría ser el aporte de nuestros tiempos a esta postura? 
Indudablemente, los programas envasados para uso de un computador personal, las redes de 
información, las cintas grabadoras de audio, las video-conferencias, etc. Todas ellas bajo el mismo 
principio: manejo de información, sea ésta de punta como aquélla reconocida históricamente como de 
relevancia. 
Sin embargo, la pregunta esperada: ¿Formaremos profesionales o formaremos personas con grados 
académicos sólo con los puntos de vista sustentados desde esta perspectiva? ¿Formaremos, realmente, 
con su único, o muy preferencial criterio orientador? 
Enfoque Comprensivo. 
A diferencia del anterior, en este otro enfoque de la misma perspectiva academicista, el docente no es 
sólo un ordenador y acumulador de información, es un conocedor de la estructura de la disciplina, es 
capaz, mediante la investigación pura o aplicada, de hacer penetrar a otros en las interacciones que 
caracterizan la identidad del conocimiento en cuestión. De este modo, permite que su alumno sea su 
discípulo, pero -al mismo tiempo- su colaborador. Lo introduce en la metodología de la incertidumbre y 
de la búsqueda permanente de nuevas relaciones, en el tenor de provisionalidad de los resultados de la 
investigación humana, como dirían Floden y Bauchman (1990). 
Resulta imprescindible que el docente maneje la estructura epistemológica de su disciplina, pero -al 
mismo tiempo- el conocimiento del contenido pedagógico de las disciplinas (Schulman, 1989) . En otras 
palabras, el docente requiere del manejo de formas de enseñanza que permitan la representación de los 
contenidos más sustanciales y, en consecuencia, de los conceptos generadores del conocimiento básico. 
Destrezas relativas a las expresiones de conformación de modelos, diagramas, esquemas, mapas 
conceptuales resultan valiosas herramientas desde esta óptica. 
La perspectiva académica asume una postura de minusvalía frente a los apoyos pedagógicos en 
cuestiones de enseñanza; incluso, continúa aseverando que basta con contar con conocimientos sobre 
algo para poder enseñarlos, para transmitirlos. 
¿Será realmente suficiente transmitir contenidos para provocar una transferencia de conocimientos? ¿Se 
podrá generar conocimiento, a partir de una transmisión reordenada por otras personas; incluso, 
sistematizada por otros sujetos, hasta con posturas valóricas distintas? ¿Deberían declararse todos los 
criterios organizadores del conocimiento antes de ser introyectados? ¿Hasta qué punto una introyección 
resulta legítima? 
En síntesis, la perspectiva academicista del currículo se articula, fundamentalmente, a partir de 
connotaciones tradicionales de configuración del conocimiento, las que involucran, principalmente, 
reproducción de él, ya sea como saber acumulado o como saber estructurado como tal, desde las 
ideas directrices que lo legitiman como un conocimiento reconocido en la comunidad de estudiosos 
del área.
En el caso de la perspectiva técnica del currículo, se observa como principio generador: el 
eficientismo del sistema de enseñanza; lo que traducido a la acción misma se deriva en la aplicación de 
prescripciones basadas en, a lo menos, resultados de investigaciones, con fundamento empírico. 
La misión: alcanzar altos niveles de producción y, por consiguiente, resultados preestablecidos como 
logros de aprendizajes necesarios de obtener, bajo el predicamento de tecnificar el 'proceso educativo', 
al decir de Gimeno (1990), y de buscar soluciones para el problema de rendimiento, desde una 
pretendida rigurosidad científica. 
La meta: pre-fijar y poner en marcha un diseño pre-elaborado, sobre la base de criterios de expertos, de 
especialistas en alguna dimensión teórica que, supuestamente, anticipa, con algún grado de probabilidad, 
el éxito esperado. 
En cuanto a los significados de los denominados ejes de figura del currículo, como los hemos llamado 
en otra oportunidad (Romeo, J., 1994) : los objetivos y los contenidos, y el denominado eje de fondo: las 
formas de enseñanza, podemos señalar que: 
* Objetivos: conductas observables pre-establecidas, incluyendo -en ocasiones- hasta los niveles de 
competencia, sea el grado de dominio del aprendizaje pretendido como mínimo como la duración de 
tiempo en que se estima como de desempeño satisfactorio. 
* Contenidos: hechos, procesos específicos e ideas básicas, vinculándose -de preferencia- con lo propio 
de la potencialidad de instrucción y, también con aquello que se asocia a entrenamiento, ya sea 
entrenamiento verbal o motor, consonante con lo estimado necesario en una sociedad moderna, de 
acuerdo con un fin, según sean los niveles de producción que se deseen obtener. 
Por otra parte, las formas de enseñanza se precisan en aquello que apunta, fundamentalmente, a una 
reproducción del conocimiento y de la acción humana, en términos de una efectiva capacitación. Tiene 
ingerencia, en la determinación de dichas formas, aquéllas que han sido previamente probadas, mediante 
experiencias controladas. 
Se sustentan, básicamente, en la psicología neoconductista, proporcionando las bases de un diseño y 
desarrollo racional, portador de la especificación conductual de los objetivos pretendidos, sobre la base 
de estimar -como señala Tyler- que "la educación es un proceso de modificación de los patrones de 
conducta de las personas" (Tyler, R., 1977, p. 6) . 
Dado que esta perspectiva se centra, preferentemente, en el eficientismo y en la eficacia. Interesa 
alcanzar altos niveles de producción y, por consiguiente, resultados preestablecidos como logros de 
aprendizajes necesarios de obtener. Es lo que Schon (1983) denomina racionalidad técnica, bajo la cual 
se ha pretendido formar a la mayor parte de los profesionales de la segunda mitad de este siglo; sobre 
todo, en los identificados como programas de capacitación, propiamente tales. 
Se concibe la formación profesional como una actividad instrumental, con énfasis en la solución de 
problemas concretos, anticipados como de segura ocurrencia, los cuales han sido, de un modo u otro, 
anticipados durante los estudios preparatorios, para desempeñarse con éxito en los ámbitos del caso. Se 
sostiene que de las leyes o principios, pueden derivarse reglas de intervención, las cuales también han 
sido ejercitadas en el entrenamiento que corresponde, anticipándose, de esta manera, una respuesta 
adecuada. 
Tal como en el caso precedente, algo de esta perspectiva ya se había anticipado en un trabajo anterior de 
esta misma autora (Romeo, 1988), indicándose, en esa oportunidad, lo referente a los componentes del 
currículo y a lo que hoy denominamos actores del mismo. 
En esta oportunidad precisaremos lo siguiente: 
La enseñanza: una selección, organización y uso de los procedimientos estimados como óptimos para 
alcanzar los aprendizajes predeterminados. Se considera la puesta en marcha de diseños, sobre la base de 
conductas de entrada como requisitos y de los objetivos conductuales por manifestar como alcanzados 
durante y al término de período estimado como lectivo, considerando -además- las retroalimentaciones 
que sean necesarias para efectivamente observarse los productos pretendidos. 
El docente: un diseñador, con experiencia en el quehacer que asume como responsabilidad de transmitir, 
que está en condiciones de seleccionar y de utilizar -con propiedad- los procedimentos que aseguran la 
transferencia de conocimientos y de acciones concebidas como útiles, en el tenor de posibilitar un 
dominio de los aprendizajes, con pretensiones de impacto social. 
El alumno: un individuo con un ritmo de aprendizaje propio, que es sometido a determinados estímulos 
e incentivos, los que han sido seleccionados, organizados y configurados en medios estimados como 
válidos y confiables, para que responda según su propia velocidad de aprendizaje. Se lo concibe como 
pronosticable y, fundamentalmente, racional y pragmático. 
La perspectiva técnica no asume una postura de minusvalía frente a los apoyos pedagógicos en 
cuestiones de enseñanza, pero la limita a la búsqueda de procedimientos que signifiquen destinar el 
mínimo tiempo posible, para los mínimos indispensables que signifiquen manejo adecuado en el campo 
laboral para el cual preparan los estudios de la educación superior en cuestión. Asevera que se hace 
necesario diseñar la acción por transferir, sobre la base de pasos pequeños, pero acumulables 
orgánicamente, en un sistema operativo que dé como resultado los productos previstos. 
¿Será realmente suficiente obtener sólo logros puntuales preconcebidos como tales? ¿Se podrá generar 
conocimiento durante un proceso de enseñanza de naturaleza determinista, en cuanto a la predicción de 
las conductas observables pretendidas? 
¿Deberían declararse como aspiración del sistema programado sólo este tipo de conductas? ¿Hasta qué 
punto un desarrollo así precisado favorece iniciativas personales, emergidas desde la propia 
generatividad de acciones y de ideas? ¿Toda la formación profesional, aún aquéllas consideradas por 
definición técnicas podrán reducirse a cuestiones puramente instrumentales? 
Pérez Gómez (op. cit., 1994, p. 408) declara al respecto: 
'En la práctica del aula, la selección de los contenidos, la definición de los métodos, los modos de 
organización del espacio, del tiempo y los alumnos/as, así como la decisión sobre las formas de 
evaluación, son siempre, en alguna medida, decisiones también ético-políticas y no meramente técnicas'. 
Destacaremos dos enfoques. También, desde esta perspectiva: 
Enfoque sobre la base de un modelo de entrenamiento. 
Naturalmente, corresponde a lo más caracterizador de esta postura. Se centra en la trasferencia de 
técnicas estimadas como sustanciales en el campo de ejercicio de la profesión en cuestión, las cuales se 
traducen en competencias específicas y observables, de acuerdo a los patrones conductuales que se 
suponen como condición sine qua non. 
Se hace necesario llegar a establecer relaciones estables de correspondencia, entre los comportamientos 
profesionales y los resultados que conlleva cada una de las profesiones que se asumen en las 
instituciones. De este manera, los comportamientos podrían especificarse y, por tanto, ejercitarse, al 
extremo de alcanzar un dominio de aquéllas conductas. 
Sin embargo, la pregunta emerge otra vez, desde otro ángulo: ¿El solo hecho de detectar 
comportamientos que aseguran -de acuerdo a estudios de probabilidades- un producto eficaz, es 
suficiente, para que mediante la ejercitación de ellos, se alcance siempre el éxito profesional? ¿No 
influirá, también, entre otros, factores relativos a los contextos: clima e interacción humana, los que 
habría que también reproducir, para utilizar un término muy frecuente en esta perspectiva, cuando los 
logros fueran de alto nivel, con observación -además- de un positivo, con compromiso frente a las 
actividades que se emprenden y con niveles de ansiedad aceptables? 
Enfoque sobre la base de un modelo de adopción de decisiones. 
Se centra más en el carácter de evaluación permanente de la gestión y en las medidas por considerar para 
alcanzar la eficiencia y la eficacia. Es decir, no sólo, en este caso, en el saber utilizar tal o cual 
instrumento o procedimiento, sino también en el ser capaz de discriminar el cómo hacerlo, en la 
circunstancia que se presenta. Generalmente, en la actualidad, ambos enfoques se combinan. 
¿Será suficiente el alcanzar eficiencia y eficacia para el desarrollo de una sociedad? ¿Será suficiente la 
eficiencia y la eficacia, para aumentar la calidad de vida de la población? 
¿Debemos combinar los procedimientos de heterocontrol con los de autocontrol? ¿Debemos conciliar la 
competencia con los otros con la autocompetencia? ¿Podrán manifestarse las unas con ausencia de las 
otras, desde esta visión? 
En síntesis, la perspectiva técnica del currículo se articula a partir de connotaciones socio-
economicistas, las que se traducen en la reproducción del conocimiento, el uso apropiado de él y en 
las acciones humanas vinculadas a la eficiencia social. 
Ahora, en el caso de la perspectiva práctica del currículo, podemos señalar como principio generador: 
la criticidad, el que implica una interacción comunicativa valórica, que se sustenta en una interpretación 
consensuada del significado, desde una óptica; y desde otra más radical, reconocemos una conciencia 
crítica que apunta, en última instancia, a la transformación de las estructuras restrictivas, sean éstas 
institucionales o ideológicas. 
Desde esta perspectiva, se construyen los significados a partir de interpretaciones hermenéuticas; es 
decir, en relación a las decodificaciones realizadas, sobre la base de la comprensión de la diversidad de 
textos que se esgrimen en las interacciones practicadas y, por lo tanto, en consideración a los contextos 
que caracterizan un determinando medio educativo. 
Esto, en consecuencia, se traduce en la aprehensión compartida de significados 
de las situaciones educativas, para la toma de decisiones, en consonancia con dicha captación. 
Se concibe que estas decisiones son de responsabilidad de los propios actores educadores, desde su 
óptica de docente profesional, capacitado para seleccionar y organizar la cultura por transmitir, sobre la 
base de criterios contextualizados. 
La criticidad, bajo este alero, entonces, favorece un grado de autonomía y de responsabilidad derivada, 
aun en los márgenes de la consideración de los mínimos deseables a nivel del macrosistema, y aun en los 
límites de un determinado ámbito, en el tenor de aumentar la calidad de la educación, de acuerdo a la 
identidad de los educandos y de los educadores, además, de la identidad del medio mismo. 
La misión: aprehender los significados de las interacciones. Se trata de que los significados 
interpretados contribuyan al proceso de elaboración de juicios acerca de cómo actuar de manera racional 
(y, también, moral, para algunos), en la selección, organización y desarrollo de la cultura que se 
reproduce y genera en la escuela y la comunidad educativa. 
La misión que se clarifica en un modelo práctico del currículo implica un desarrollo del razonamiento 
humano, generador de un conocimiento, producto de la apropiación, en el sentido dado por Polanki 
(1962), un conocimiento convertido en personal, a través del razonamiento y de la experiencia. Además, 
un conocimiento que encierra: oportunidad, adecuación y sabiduría; en otras palabras, discernimiento 
para adoptar las estrategias que correspondan a la situación en cuestión. 
La meta: participar en un currículo concebido como un proceso, en el que educador y educando 
interactúan, con el fin de darle un sentido al conocimiento y a las acciones que se generan. 
Por tanto, ésta trae como consecuencias, el establecer los procesos que permiten la deliberación 
argumentada de decisiones, para seleccionar los medios estimados como los convenientes de poner en 
práctica, según las identidades particulares de los ámbitos donde se desarrollan las acciones curriculares. 
En cuanto a los significados de los ejes de figura: los contenidos y los objetivos, podemos señalar que: 
* Objetivos: no se traducen en comportamientos precisos, ni menos aún con la condición de ser 
necesariamente observables y medibles cuantitativamente, con indicadores preconcebidos como los 
patrones únicos para apreciar presencia de aprendizajes. Desde esta dimensión, podría estimarse que los 
procesos, los conceptos y los criterios por establecer, constituyen, por sí, los objetivos mismos. 
* Contenidos: conceptos y sistemas de pensamientos, vinculados -de preferencia- con lo propio de la 
potencialidad de inducción y de la de iniciación. El contenido se selecciona para ejemplificar los 
procedimientos más significativos por desarrollar, los conceptos claves, y las áreas y situaciones en las 
que se aplican los criterios estimados como de mayor relevancia. 
Desde esta dimensión, podría estimarse que los procedimientos que involucran el principio establecido, 
la misión sustentada y la meta fijada, y los conceptos y los criterios por establecer, constituyen, por sí, 
los objetivos mismos. 
Por otra parte, los significados del eje de fondo, lo relativo a las formas de enseñanza, se precisa en 
aquello que apunta, con énfasis, a una generatividad del conocimiento y se identifican, básicamente, con 
el construccionismo. 
De acuerdo a las conceptuaciones básicas señaladas, en cada perspectiva que se menciona, se establece 
para esta dimensión que: 
La enseñanza: un proceso de aprehensión permanente de significados de las interacciones; se enseña en 
el mundo, con el mundo y para el mundo. 
El docente: un comunicador social preocupado del desarrollo del razonamiento humano, favorecedor de 
un conocimiento que se genera a partir de los propios actores participantes en el proceso de aprender. 
El alumno: quien interactúa permanentemente como el docente, con el fin de descubrir el sentido al 
conocimiento y a las acciones que se generan. 
Por tanto, las formas de enseñanza que se seleccionen, organicen y desarrollen, se ofrecerán sobre la 
base de pretender facilitar procesos que permitan la deliberación argumentada de decisiones adecuadas, 
para favorecer el bien; para desempeñarse de acuerdo a lo moralmente deseable, como señalan algunos 
autores, como es el caso de Peters (1969). 
Vale la pena destacar algunas actividades en las cuales se observan las intencionalidades que subyacen 
en las formas de enseñanza que se vinculan con esta perpectiva, según Raths (1971): 
* dar oportunidades de elecciones informadas, con reflexión de sus con secuencias; 
* ofrecer posibilidad de desempeñar roles activos a los estudiantes; 
* brindar oportunidades de relacionar el tema de estudio, con indagaciones en la vida cotidiana; 
* posibilitar un desempeño con diversos niveles de complejidad, para atender a las diferencias 
individuales, etc. 
Esta perspectiva responde a la preponderancia que se le otorga a los procesos de interrelación, los que 
suponen sensibilización acerca del entorno, comunicación de las propias experiencias y, por 
consiguiente, un diálogo profesional destinado a asumirse como tal, incluyendo roles que garanticen una 
adecuada toma de decisiones, más allá del manejo de herramientas; más alla de la eficacia y eficiencia; 
una consideración a la significación del quehacer profesional, una importancia al sentido profundo de 
ese quehacer, una preocupación por la práctica social que involucra cada profesión, cualquiera sea la 
naturaleza de ésta y, naturalmente, con las diferencias que cada una implica. 
Esta perspectiva ha experimentado, según Pérez Gómez (op. cit. 1994), una importante evolución. Se 
reconocen dos enfoques distintos: el tradicional y el reflexivo. Nos referiremos al primero, sólo a modo 
de información, pero en el entendido que, en la actualidad, cuando se menciona este modelo como 
opción, se está pensando en un enfoque reflexivo, aun con sus diversos niveles de criticidad. 
Enfoque Tradicional. 
Cubre aquella dimensión de una formación profesional sustentada en la acumulación de experiencia que 
da una práctica prolongada. Quien guía el proceso de aprendizaje es, justamente, quien puede orientar la 
acción de aquéllos que se incorporan al mundo del trabajo en cuestión y, con mayor razón a quien está 
preparándose para hacerlo. 
Por ensayo y error se van seleccionado las formas más apropiadas de transmitir conocimiento; la 
teoricidad acerca de los criterios que subyacen en cada decisión es escasamente considerada como 
fuente de validación de las decisiones que se adoptan. Junto con la perspectiva academicista, son las que 
observan mayor presencia en la Educación Superior. 
En este caso, la interacción es más bien formal que de facto, puesto que el profesor, paulatinamente, va 
configurando el adiestramiento del alumno, sobre la base de una variante de modelaje, en el cual, el que 
está en proceso de formación tiene la oportunidad de copiar o de imitar las habilidades del maestro. No 
hay consulta hacia el educando de parte del docente, en el sentido de considerarla como tal; sólo hay un 
mostrar los comportamientos cotidianos que exige la actividad profesional o, simplemente, el dar la 
oportunidad de estar en los espacios donde éstos se manifiestan. 
El alumno es básicamente receptivo y respondiente de interrogantes, las que asumen la función de 
control. Se constituye sobre la base de formas de enseñanza esencialmente reproductoras de 
conocimiento, incluyendo los preconceptos y el ritualismo, junto con otros vicios heredados e 
incrustados en las acciones diarias. 
Enfoque reflexivo sobre la práctica. 
Se observa, sobre todo, en aquellas capacitaciones o carreras en las cuales los profesionales son 
indiscutibles protagonistas en un escenario psicosocial, en permanente transformación. Por lo tanto, su 
quehacer es, fundamentalmente, práctico, en el que se suscitan, muy frecuentemente, situaciones 
imprevistas e imprevisibles, donde no cabe aplicar una regla conocida; por el contrario, hay que decidir 
según las circunstancias, la situación en sí misma y su particular contexto. 
Se trata, en última instancia, en generar un conocimiento que, tal como dice Pérez-Gómez (op. cit. supra, 
1994, p. 413) : 
... que lejos de imponer restricciones mecanicistas al desarrollo de la práctica educativa, emerja de ella 
útil y comprensivo para facilitar su tranformación. Al mismo tiempo, y al pretender el desarrollo de un 
conocimiento reflexivo, se propone evitar el carácter reproductor, acrítico y conservador del enfoque 
tradicional sobre la práctica." 
En el caso de la Educación Superior, se trata de crear espacios para el análisis de las interacciones, el 
descubrimiento de sus significados y el replanteamiento de acuerdo con un sentido compartido por 
quienes son los involucrados en las acciones por desempeñar. Actividades relativas al desarrollo de la 
capacidad de observación, a la capacidad de discriminación entre situaciones homologables y no 
homologables, a la capacidad de categorización, a la capacidad de interpretación, a la capacidad de 
argumentación, a la capacidad de clarificación; en síntesis, a la capacidad de intervención en los 
procesos relativos a la práctica de la profesión, son las que, preferentemente, interesan en esta 
perspectiva. 
Fenstermacher (1987, p. 4) afirma que: 
"...estamos obligados moralmente a tratar la mente de forma que no se limiten sus capacidades, sus 
potencialidades, de manera que no se aprisione, estereotipe o reifique el pensamiento." 
Las formas de enseñanza deben favorecer el generar conocimiento, no limitándose al conocimiento ya 
producido y, por tanto, sistematizado a partir de criterios ajenos a quien es el aprendiz, en un momento 
determinado. La recreación del conocimiento es necesaria; implica algún grado de innovación, algún 
nivel de desarrollo, aunque sea desde quien asume la reflexión. 
La reflexión es entendida, desde este enfoque, como el penetrar intencionadamente en el mundo de la 
acciones laborales, hurgando en los significados que arroja la experiencia, precisando los valores, los 
ritos, los mitos, los intereses, etc. 
La actividad del profesional considerado como un profesional práctico, o para otros, identificada como 
actividad práctico social, debe tener presente en la definición de tal, por lo menos estimando como base 
el pensamiento de Schon (1983), readecuado con los planteamientos aquí expuestos, los siguientes 
procesos de un continuum, reconocidos como distintos, sólo para clarificaciones metodológicas: 
* conocimiento en la acción, el cual se manifiesta en el saber hacer; 
* reflexión en la acción, el cual se manifiesta en el saber explicar lo que se hace; 
* reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción, los cuales se manifiestan en las 
verbalizaciones de los conocimientos que se generan a partir de la conjunción entre el conocimiento 
recepcionado como tal y el conocimiento recreado. 
No cabe duda, entonces, que la reflexión sobre la acción es un espacio insustituible en cualquier 
formación profesional. Se incentiva el análisis, inserto en la problematicidad del hacer concreto, desde 
una aproximación de diagnóstico de la realidad donde se opera, hasta los potenciales esquemas de 
pensamiento que subyacen en los contextos donde se desarrollan las acciones. Por tanto, formas de 
enseñanza vinculadas a la discusión crítica, a la búsqueda de los por qué, al planteamiento de hipótesis, a 
la interpretación de significados, a la redefinición de situaciones, a la reconfiguración de conceptos son 
propias de este enfoque de la perspectiva práctica. 
Las formas de asumir la tarea de formación, en la Educación Superior, no pueden marginar un sentido 
exitista intrínseco. Deben responder a la tarea de acreditación que asume dicho sistema, en relación a los 
méritos de los egresados que atiende, comprometiéndose a ser un espacio donde se alcanzan los 
dominios de aprendizaje que se pretenden y, como tal, un espacio donde se posibilite que la sociedad 
disponga de recursos humanos capacitados, para aumentar sus niveles de productividad. 
Pero esto no resta, en ningún caso, la preocupación por desarrollar niveles profundos de comprensión, 
con el propósito de develar los significados de las interacciones entre los actores profesionales que 
participan en un contexto laboral determinado como protagonistas. En función de ellos o, quizás, más 
apropiadamente, con ellos, es posible generar los procedimientos, conceptos y criterios por asumir, en el 
marco de lo moralmente deseable. 
En síntesis, la perspectiva práctica del currículo se articula a partir de connotaciones socio-morales, 
las que se traducen en la reproducción y la generatividad de conocimiento y de acción humana, 
vinculadas a la pertinencia, según lo interpretado consensuadamente como tal. Desde una postura 
más de avanzada, habría que agregar, también, la indiscutible presencia de connotaciones socio-
políticas, en pos de una mayor justicia social, hecho que incluye clarificaciones en torno a la libertad 
responsable, la equidad y la calidad de vida.
Finalmente, la perspectiva holística del currículo, como una postura de integración, sustentada en la 
aceptación de la dinámica del conocimiento y la acción humana, más allá de las rígidas demarcaciones y 
fronteras de los intereses específicos subyacentes y de sus derivadas formas de saber. En el entendido 
que los intereses coexisten en una relación de figura y fondo, con presencia alterna, desde la dimensión 
de la confluencia de valores que sustenta un proyecto humano, en lo propio de su cultura y en lo 
particular de su singularidad de existencia. Su condición sine qua non es el ofrecimiento de un espacio 
de sensibilización, respeto y apertura, en un clima de confianza y de apoyo. 
Desde esta perspectiva, el modelo holístico sostiene como principio generador: el desarrollo humano. 
Por ello, concibe la selección y organización de la cultura por transmitir como un medio posibilitador de 
un proyecto de vida; hecho que involucra, un proyecto de sociedad y, naturalmente, un proyecto de 
cultura. Por tanto, este principio rige, en todo momento, ya sea en los contenidos contemplados, como en 
las interacciones que se favorecen en las relaciones humanas e, incluso, en los lineamientos de los 
diseños pre-elaborados. 
Este principio constituye su figura permanente, pudiendo interrelacionarse con los otros principios 
precisados, en la medida que su práctica sea susceptible de mantener un nivel de consistencia tal que no 
niegue el desarrollo privilegiado, el que se traduce, en última instancia, por una clarificación permanente 
de los valores declarados y una acción consecuente de ellos frente al mundo que nos rodea, frente a 
quienes nos contactamos, frente a uno mismo y frente a otras dimensiones que la pertenencia a una 
determinada cultura considera. 
La misión: asumir las oportunidades de actualización de las potencialidades, ya sea a nivel de cada 
persona como de los grupos de pertenencia e, incluso, los ajenos al sujeto, dados los fenómenos de 
transculturación que el mundo de hoy vive. 
Este asumirse, en otras palabras, conlleva el desarrollo de una autoestima positiva que permite cambios e 
innovaciones en pos de un desarrollo cada vez más pleno, sea éste a nivel de individuo como de 
sociedad. 
La meta: aumentar los niveles de autoestima, sobre la base de un proceso de perfectibilidad incorporado 
y traducido en beneficio de sí y del mundo, ya sea como cuerpo de conocimiento o como acciones. 
En cuanto a los significados de los ejes de figura: los objetivos y los contenidos, podemos señalar que: 
* Objetivos: igual que en el caso anterior, los objetivos no se traducen sólo en comportamientos precisos 
y puntuales, ni menos aún con la condición de ser necesariamente observables y medibles 
cuantitativamente, con indicadores preconcebidos como los patrones únicos para apreciar presencia de 
aprendizajes. Desde esta dimensión, podría estimarse que los procedimientos, los conceptos y los 
criterios por establecer, constituyen, también, de por sí, los objetivos mismos. 
* Contenidos: conceptos y sistemas de pensamientos, vinculados -de preferencia- con lo propio de la 
potencialidad de iniciación. 
Desde esta dimensión, podría estimarse que los procedimientos, los conceptos y los criterios por 
establecer, constituyen, también, de por sí, los objetivos mismos. 
Por otra parte, los significados del eje de fondo, lo relativo a las formas de promover aprendizajes, se 
precisa en aquello que apunta, con énfasis, a una generatividad del conocimiento, y se identifica, 
principalmente, con el construccionismo por un lado, y por otro, con la corriente de la gestalt. 
De acuerdo a las conceptuaciones básicas señaladas, en cada perspectiva que se menciona, se establece 
para esta dimensión que: 
La enseñanza: un proceso de mediación que implica facilitación de recursos, con el propósito de ajustar 
los procedimientos cognitivos y los procedimientos a las necesidades autopercibidas o estimadas como 
tales por quienes tienen mayor conocimiento y experiencia en los asuntos profesionales o académicos, 
según corresponda. 
El docente: seleccionador de recursos, incluyéndose él mismo como apoyo humano. El profesor sólo 
ofrece algunas opciones, las que, junto con otras que emergen en las interacciones, son estimadas como 
medios válidos y significativos de conocimiento y de acción humana, en un marco de desarrollo 
cognitivo, afectivo, social y moral. 
El alumno: agente de los aprendizajes que se desarrollan y se alcanzan como resultados. es quien asume 
la responsabilidad de la decisión de las opciones, en último término, con el fin de descubrir el sentido al 
conocimiento y a las acciones que se generan. 
Esta perspectiva holística, por otra parte, también presenta enfoques distintos, siendo uno de ellos el 
confluyente y el otro, el no confluyente. 
Enfoque confluyente. 
Este contempla una integración armónica, con presencia intencional y sistemática de las denominadas 
tradicionalmente habilidades intelectuales, habilidades afectivas y habilidades expresivo-motoras 
Enfoque no confluyente. 
Este enfatiza la presencia de las denominadas, clásicamente, habilidades intelectuales, con inclusión de 
las psicomotoras, siempre considerando las tareas de reproducción y de generatividad de conocimiento y 
acción humana. 
Si utilizáramos las palabras de Maturana (1990), diríamos que las formas de enseñanza desde una 
perspectiva holística con enfoque confluyente contempla, repetimos, sistemática e intencionalente, el 
plano de los sentimientos, en el tenor de las explicaciones de las emociones, considerando a éstas en el 
dominio de las acciones y a lo que se dice de ellas, en el dominio de los sentimientos, dado que en cada 
instancia del proceso de aprender se producen cambios de dominios de la acción, emergidos desde los 
cambios de emoción que se experimentan como disposiciones corporales dinámicas de ocurrencia 
humana. 
En todo caso, las formas de enseñanza desde una perspectiva holística, confluyente o no confluyente, 
implican necesariamente un proceso de sensibilización; su diferencia se concentra en la naturaleza de las 
formas metodológicas que cada uno utiliza preferentemente. 
Esta perspectiva exige de un contexto que se caracterice por un clima de respeto y de apertura, el que -
estimando las palabras de Schmuck y Schmuck (1978), y lo expuesto por quien habla en otras 
publicaciones (Romeo J., 1992, 1981, 1980) se traduce en un ámbito de confianza, en el que se hace 
posible la confrontación de planteamientos sin temores de descalificación; en una relación entre 
personas totales, donde se revelan las personas que interactúan como humanas y no como meros 
intelectos operantes; en una ayuda implicante de opciones como distintos caminos, construidos o por 
reconstruir; y -quizás- lo más gravitante, en un espacio donde se aprende a escuchar, a preguntar, a 
aclarar, a confrontar, a recrear, a decidir en conjunto, a actuar por sí mismo junto con el otro, para los 
otros y para sí. 
En síntesis, la perspectiva holística del currículo se articula a partir de una integración de 
connotaciones, las que configuran un todo diverso a la simple suma de las diferentes perspectivas, 
puesto que permanece como figura permanente una acción conllevadora de un desarrollo humano, 
con intencionalidad expresa y recurrencia sistemática. Sólo en un plano de fondo se aprecia la 
presencia de otros enfoques adscritos a las distintas perspectivas del currículo, con una función de 
mero medio o, dicho más fácilmente, como actividades alternas dentro de un conjunto que mantiene 
su consistencia con el principio generador, con la misión y con la meta. 
Un texto de esta naturaleza, no puede quedar ajeno a la especificación de señalar que las perspectivas del 
currículo se distinguen entre sí por los criterios filosóficos, sociológicos, antropológicos y políticos que 
subyacen en ellas; además de los criterios científicos y tecnológicos, y no excluyendo, naturalmente, la 
óptica pedagógica que es aquélla que orienta su concreción en un contexto determinado, de acuerdo a las 
personas que se desempeñan como actores individuales y grupales de la acción educativa, con 
preocupación -desde el ángulo que aquí se expone- por una formación armónica que contemple, además, 
tanto un desarrollo físico como uno espiritual-cultural. 
Finalmente, para concluir, cabe recordar que la práctica pedagógica que involucra cada perspectiva no se 
determina con pasos preestaablecidos, ajenos a las personas que asumen los aprendizajes de una 
formación profesional. Éstas responden a principios estimados como válidos, a la misión con la cual se 
concibe el programa académico o carrera, y a las metas que los roles conllevan. Constituye un primer 
nivel de afianzamiento de comportamientos profesionales futuros, no solo desde el plano de los datos y 
datas disponibles, o desde las destrezas verbales y motoras que se desarrollan, sino también y, de 
sobremanera, desde los valores que se asumen. 
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